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Resumo: Este trabalho tem como objetivo apresentar uma discussão acerca das principais teorias,
presentes na Didática da Matemática (DM), originadas no cenário francês. Trata-se de um conjunto
de embasamentos teóricos, provenientes da revisão de literatura de trabalhos científicos anteriores
que, porventura debateram sobre o mesmo tema, tais como os de Almouloud (2007, 2019), Artigue
(1990), Brousseau (1976, 2002,2008), Chevallard (1991) e Alves (2011, 2016), constituindo assim
uma gama de conceitos inicias de uma futura pesquisa de mestrado. Tendo como aspecto central a
interação entre  professor,  aluno e saber matemático,  e com o amparo  de uma contextualização
histórico-conceitual,  as  teorias  presentes  neste  artigo  demarca  elementos  representativos  que
contribuíram para  a  organização  e  construção deste  campo de  estudo.  Deste  modo,  os  tópicos
vindouros  apresentam  uma  abordagem teórica  sobre  a  transposição  didática,  contrato  didático,
obstáculos epistemológicos e didáticos, e, por fim, situação didática.  
Palavras-chave.  Didática  da  Matemática.  Transposição  didática.  Contrato  didático.  Obstáculos.
Situação didática. 
Abstract: This work aims to present a discussion about the main theories, present in Didactics of
Mathematics (DM), originated in the French scenario. It is a set of theoretical foundations, derived
from the literature review of previous scientific works that, perhaps, debated on the same theme,
such  as  those  by  Almouloud  (2007,  2019),  Artigue  (1990),  Brousseau  (1976,  2002,  2008),
Chevallard (1991) and Alves (2011, 2016), thus constituting a range of initial concepts for a future
master's  research.  With  the  central  aspect  of  the  interaction  between  teacher,  student  and
mathematical  knowledge,  and with  the  support  of  a  historical-conceptual  contextualization,  the
theories present in this article demarcate representative elements that contributed to the organization
and construction of this field of study. Thus, the coming topics present a theoretical approach on
didactic  transposition,  didactic  contract,  epistemological  and  didactic  obstacles,  and,  finally,
didactic situation.
Keywords. Didactics of Mathematics. Didactic transposition. Didactic contract. Obstacles. Didactic
situation. 
INTRODUÇÃO
O presente  artigo  trata-se  de um trabalho,  estruturado e  concebido,  sob  a  influência  da
Didática da Matemática (DM). A DM foi desenvolvida no final dos anos 60 e início dos anos 70,
dos anseios de uma reestruturação, no âmbito do ensino da matemática, marcada pela reforma do
Movimento da Matemática Moderna (MMM) e pela criação dos Institut Universitaire de Recherche
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sur L´enseignement des Mathématiques (IREM) (traduzido para o português: Institutos de Pesquisa
sobre Ensino da Matemática), criando metodologias e investigações próprias (Alves, 2016). Além
disso,  a  DM propiciou à matemática uma posição de autonomia,  comparada às outras áreas  de
conhecimento, uma vez que deixou de se adotar uma didática geral, comum a todas as matérias,
para uma didática específica, como no caso da matemática (D’AMORE, 2007). Corroborando com
este fato,  o trecho a seguir  mostra  a  afirmação de Margolinas (2004, p.  4) sobre a posição de
isolacionismo dada à matemática: “nossa disciplina é, portanto, formada em certo isolamento de
outras disciplinas interessadas em educação e ensino” (tradução dos autores). 
O Movimento da Matemática Moderna (MMM) foi uma reforma internacional surgido, a
princípio, na Euroupa e Estados Unidos, e disseminado por outros países, com mais intensidade, a
partir da década de 60. Tal movimento teve forte influência na discussão, acerca de determinadas
regras, relativas ao ensino de Ciências, proporcionando maior destaque à matemática (ALVES et
al., 2017), buscando alcançar uma matemática mais contextualizada e acessível, e menos complexa.
No  entanto,  o  movimento,  em  sua  essência,  apresentava  como  justificativa  central  as
necessidades  dos  interesses  econômicos  em formar  um maior  número  possível  de  cientistas  e
técnicos para suprir o promissor mercado de trabalho, criado pela industrialização. Com isso, tal
movimento acabou por desconsiderar, de um modo geral, as diferenças culturais em âmbito regional
e global, não se preocupando com as tradições e condições internas ao sistema de ensino de cada
país  ou  sociedade.  Além disso,  o  MMM procurava  dar  maior  ênfase  à  matemática  acadêmica,
minimizando a relevância da matemática do cotidiano (BURIGO, 1989). Tais fatores acabaram por
provocar uma desestruturação na educação matemática global, culminando em seu rápido fracasso
(DORIER, 2014). 
No Brasil não foi diferente, com mais influência entre as décadas de 70 e 80, o movimento
também  procurou  aproximar  a  matemática  ensinada  na  escola  da  ensinada  na  universidade,
ocasionando assim uma profunda transformação no ensino da matemática no Brasil, marcada pela
ênfase na linguagem e por uma algebrização da Geometria, sob o enfoque das transformações. Tais
ações  acabaram  por  provocar  um  rompimento  com  a  Geometria  clássica,  ocasionando  na
eliminação  do  modelo  de  ensino  antes  adotado,  fazendo  com que  muito  professores,  por  não
dominarem o conteúdo exigido, abandonassem o ensino da Geometria nas salas de aula (KALEFF,
1994). 
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Os IREM’s, por sua vez, foram centros universitários, criados na França, a partir dos anos
80, com o intuito  de reunir  profissionais  de diferentes  formações,  empenhados na melhoria  do
sistema  de  ensino,  tais  como:  matemáticos,  físicos,  psicólogos,  sociólogos,  etc.  Além  disso,
realizavam-se um trabalho dedicado à formação de professores, desenvolvendo pesquisas sobre o
ensino da matemática,  produzindo e divulgando materiais  de apoio para o uso em sala de aula
(DOUADY, 1995). 
  Após esta abordagem inicial, define-se a DM como sendo:  
[...]  a  ciência  da  educação  cujo  propósito  é  o  estudo  de  fenômenos  de  ensino  e  de
aprendizagem,  mais especificamente,  é  o estudo de situações que visam à aquisição de
conhecimentos/saberes matemáticos pelos alunos ou adultos em formação, tanto do ponto
de vista das características dessas situações, bem como do tipo de aprendizagem que elas
possibilitam. (ALMOULOUD, 2019, p. 148). 
Portanto, convém esclarecer sobre a especificidade da Didática Matemática, condicionada
intrinsecamente ao saber matemático, não garantindo assim sua efetividade para outras disciplinas
(MARGOLINAS, 2004). Alves (2016) ainda adverte acerca da distinção do objeto de estudo de
uma Didática geral, com o objeto de estudo de uma Didática para uma disciplina específica (aqui no
caso, a matemática).  
Deste  modo,  o  objetivo  deste  artigo  consiste  em realizar  uma breve  discussão  sobre  as
principais  teorias  presentes  no  contexto  da  Didática  da  Matemática,  de  teóricos  como Artigue
(1990),  Bachelard  (1996),  Brousseau  (1976,  2002,2008),  Chevallard  (1991),  dentre  outros.  As
teorias  que  aqui  serão  apresentadas  são:  transposição  didática,  a  noção de  contrato  didático,  o
conceito  de  obstáculos  epistemológicos  e  didáticos,  e  a  Teoria  das  Situações  Didáticas.  Tais
conceitos, inter-relacionados, propiciam uma análise sobre as especificidades das relações entre o
ensino e aprendizagem do saber matemático, a ser transmitido na figura do professor (mediador do
processo) ao aluno (protagonista da construção de seus próprios conhecimentos).      
A Teoria das Situações Didáticas, de Guy Brousseau (1976, 2002,2008), preconiza que a
construção do saber  matemático  advém da adaptação do aluno às situações que surgem. Nesse
contexto, o papel do professor se concentra em analisar o conteúdo a ensinar e a metodologia a
utilizar para desenvolver situações de ensino que favoreçam o aprendizado do aluno. Cabe também
ao docente analisar e selecionar, entre as inúmeras informações disponibilizadas por pesquisadores
matemáticos,  aquelas  que  podem  ser  ensinadas  em  sala  de  aula,  de  acordo  com  os  aspectos
epistemológicos, didáticos e cognitivos do sistema educacional envolvido. Tal fenômeno é definido
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como transposição  didática  (CHEVALLARD,  1991).   Ainda  em relação  à  obtenção  do  saber,
devem-se considerar os entraves enfrentados pelos alunos diante de tais situações, aos quais são
representados por meio de obstáculos.  Dentre tais obstáculos,  destacam-se os epistemológicos e
didáticos, nos quais serão detalhados mais à frente. Por fim, como uma maneira de garantir um bom
funcionamento  na relação professor-aluno-saber,  é  aconselhável  a  determinação de um contrato
didático, a fim de evitar mal entendidos e falhas de comunicação, causados por possíveis conflitos
de interesse mútuo (PASTRÉ; MAYEN; VERGNAUD, 2006). 
Esta  pesquisa  terá  abordagem  de  origem  bibliográfica,  cuja  finalidade  é  colocar  o
pesquisador  em contato  direto  com os  principais  trabalhos  escritos  sobre  determinado  assunto,
propiciando ao investigador “o reforço paralelo na análise de suas pesquisas ou manipulação de
suas  informações”  (TUJILLO,  1974,  p.  230  apud MARCONI;  LAKATOS,  2003,  p.  183).
Doravante,  nas sessões seguintes, abordar-se-á os principais referenciais teóricos da Didática da
Matemática que fundamentam o desenvolvimento desta pesquisa, constituída de dados introdutórios
de uma futura pesquisa de mestrado. 
TRANSPOSIÇÃO DIDÁTICA 
É importante destacar que a matemática passa por um intenso processo de transformação,
até  tornar-se  um elemento  a  ser  ensinado.  Brousseau  (2002)  menciona  que  o  matemático  não
transmite seus resultados, tal qual a forma em que os encontra, ele os reestrutura e dá a eles a forma
mais  geral  possível,  de  maneira  comunicável,  “descontextualizada,  despersonalizada  e
destemporalizada” (BROUSSEAU, 2002, p. 227). Ou seja, o professor, ao transmitir conhecimentos
ao aluno, evita que tal conhecimento venha introduzido de seu ponto de vista e conduzido pelas
suas  opiniões  e  ideias  próprias,  desempenhando,  portanto,  uma  recontextualização  e  uma
repersonalização deste conhecimento. Assim, observa-se uma preocupação, de modo especial, com
as adaptações que se fazem necessárias ao alcance do saber matemático, desde a sua concepção até
a sua incorporação ao sistema de ensino escolar, conhecida por transposição didática. 
 A transposição didática,  denominada por Chevallard (1991) como sendo a passagem do
saber sábio para o saber ensinado, foi originalmente criada a partir das necessidades didáticas usuais
na matemática, estendida posteriormente ao ensino de outras disciplinas, e voltada para as relações
estabelecidas entre os três personagens do sistema didático: o saber ensinado, o professor e o aluno.
A figura a seguir representa as etapas da transposição didática: 
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Figura 1 – Representação das etapas da transposição didática
Fonte: Pereira, Paiva e Freitas (2018). 
Cabe aqui destacar a existência de alguns termos, que correspondem às etapas do processo
de transposição didática,  denominados de saber sábio (savoir savant),  saber a ensinar (savoir à
enseigner) e saber ensinado (savoir enseignée). 
[...] o primeiro termo designa como um conhecimento erigido, elaborado no interior das
instituições  de  pesquisa  e  distantes,  descoladas  de  um  interesse  (didático)  com  a
transmissão,  do  ensino  e  o  alcance  de  uma  população  maior  de  pessoas,  que  não  os
especialistas e cientistas de um ramo particular de estudo. Por outro lado, o termo “savoir à
enseigner” designará um conhecimento direcionado e afetado pela intenção específica de
uma  abordagem  e  que  visa  a  transmissão  didática  do  mesmo.  Outrossim,  na tradição
francófona,  deparamos  ainda  o  termo  “savoir   enseignée”  que  indica  um  conteúdo
particular  realmente  transmitido  para  um  determinado  grupo  de  estudantes.  Tal
conhecimento  foi  submetido  a  um  conjunto  de  transformações  impostas  pelo  agente
transmissor (o professor).  (ALVES et al., 2017, p. 291-292). 
Conforme Alves Filho (2000), o saber sábio (científico) se mostra através das publicações
científicas; o saber a ensinar (escolar), através dos livros textos e manuais de ensino, fornecendo
conteúdos  em uma edição  organizada,  dogmatizada  e  a-histórica;  e  por  fim,  o  saber  ensinado
apresenta-se  no  ambiente  escolar,  no  papel  do  professor,  ao  preparar  sua  aula,  com base  nos
recursos didáticos, oriundos do saber a ensinar. 
Convém explanar que o planejamento do professor não coincide, necessariamente, com a
intenção prevista nos objetivos programados. Além disso, a metodologia de ensino, evidenciada na
análise  do  saber  ensinado,  não  pode  ser  separada  da  análise  dos  valores  e  dos  objetivos  da
aprendizagem.  No  entanto,  não  é  garantido  que  o  conteúdo  aprendido  pelo  aluno  represente
exatamente àquele ensinado pelo professor, podendo, assim, surgir resultados distantes da proposta
inicial, ou ainda apresentar apenas traços do propósito inicial. Por este motivo, o conteúdo escolar
não pode se resumir apenas em uma simplificação do saber científico, uma vez que este está sob o
controle de um conjunto de regras, que adequa as relações entre professor, aluno e saber (PAIS,
2015). 
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Assim, no processo de transmissão do saber, considera-se, de acordo com Ramírez Bravo
(2005), o ato de selecionar, reduzir, simplificar e reformular. Estas ações vão ao encontro das ideias
de algumas regras estabelecidas por Chevallard e Joshua (1982, apud Alves Filho, 2000), são elas: 
a) modernizar  o  saber  escolar:  modernização  faz-se  necessária,  pois  o  desenvolvimento  e  o
crescimento da produção científica e tecnólogica são intensos;
b) atualizar  o  saber  a  ensinar:  saberes  ou  conhecimentos  específicos,  que  de  certa  forma,  já
tornaram-se comuns e triviais, podem ser excluídos, abrindo espaço para introdução do novo,
justificando a renovação dos currículos; 
c) articular  saber  “velho” com saber  “novo”:  a  introdução de objetos  de  saber  “novos” ocorre
melhor  se  vinculados com os antigos.  O novo se apresenta  como que explanando melhor  o
conteúdo antigo, e o antigo assegurando validade ao novo; 
d) tornar  um  conceito  mais  compreensível:  conceitos  e  definições  construídos  no  processo  de
produção de novos saberes elaborados, muitas vezes, com grau de complexidade significativo,
necessitam  sofrer  uma  transformação  para  que  seu  aprendizado  seja  facilitado  no  contexto
escolar.
Chevallard (1982, apud Pais 2015) apresenta o conceito de distância como um exemplo de
transposição didática. Tal conceito, que antes era estudado pelos matemáticos apenas como uma
ferramenta para resolução de problemas, passou a fazer parte (após uma série de transformações) do
currículo escolar francês, se tornando assim em um objeto de estudo em si mesmo. 
Pais (2015) classifica a transposição didática em transposição didática stricto sensu (quando
as transformações das ideias matemáticas são analisadas sob um determinado assunto específico,
como o caso da noção de distância) e transposição didática lato sensu (quando a análise é realizada
em um contexto mais amplo, sem limitar-se a uma noção particular). 
O MMM apresenta-se como um exemplo de transposição didática lato sensu, onde, buscou-
se adotar na época, o uso de novas técnicas de ensino, na tentativa de implantar as transformações
que o movimento propunha. 
Alves (2011), contudo, adverte sobre a atuação do processo de transposição didática, que
pode ser percebida, tanto de modo positivo (no que concerne à aprendizagem do aluno), como de
modo negativo (no que tange a possíveis erros e distorções ocorridos durante tal processo). Cabe
então  aos  componentes  da  noosfera  –  denominada  por  Chevallard  (1991)  como  uma  esfera
pensante, composta por responsáveis pelo sistema de ensino, comunidade científica, especialistas,
políticos, autores de livros, outros agentes da educação e, principalmente o professor, por ser ele
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quem elenca o conjunto de conteúdos que julga importante para a formação dos alunos – realizar a
averiguação  epistemológica,  para  evitar  possíveis  erros  e  distorções,  conservando  a  distância
precisa entre o saber sábio e o saber ensinado, sem ocasionar deformidades conceituais ao objeto do
saber  (PEREIRA;  PAIVA;  FREITAS,  2018).  Assim  sendo,  os  diversos  personagens  ocupam
posições diferentes na noosfera, onde as atribuições são determinadas com precisão, os registros são
atribuídos,  responsabilidades  distribuídas  e os poderes circunscritos  (CHEVALLARD, 1991).  O
resultado desta seleção realizada na noosfera não se resume apenas à definição dos conteúdos a
serem  ensinados,  mas  também  acaba  por  influenciar  na  organização  dos  valores,  objetivos  e
métodos que conduzem o processo de ensino (PAIS, 2015). 
Ademais,  o  processo  de  transposição  didática,  não  se  faz  isoladamente,  mas  se  associa
intrinsecamente com outro fenômeno: o contrato didático, que será abordado na próxima seção. 
CONTRATO DIDÁTICO
Brousseau  (2002)  define  a  noção  de  contrato  didático  como  sendo  um  conjunto  de
compromissos  mútuos,  semelhantes  a  um contrato,  com  suas  regras  voltadas  para  o  conteúdo
matemático almejado.  Diferente de um contrato pedagógico geral,  o contrato didático  tem suas
expectativas  concentradas  no  professor  e  aluno,  que  oficializam  um  acordo  de  obrigações  e
responsabilidades recíprocas,  em relação a um saber específico.  A seguir estão representadas as
responsabilidades, de cada membro, estabelecidas na relação professor-aluno-saber: 
O professor, normalmente, é o responsável por criar maneiras de seus alunos acessarem o
saber escolar, além de gerenciar de que forma eles irão participar do processo de ensino-
aprendizagem.  É  também de  sua  responsabilidade  propor  atividades  adequadas  ao  seu
público, além dos momentos de apresentar informações importantes. Já o aluno tem como
papel  atender  a  tais  diretrizes  e  determinações,  participando  das  atividades  propostas,
adaptando-se a forma de comunicação estabelecida para cada uma das tarefas. Como já dito
anteriormente, o papel do saber nessa tríade acaba por ser o de mediação entre esses outros
dois autores (NETO; COAN, 2012, p. 16). 
Para Brousseau (2002), “o contrato didático é a regra do jogo e a estratégia da situação 
didática” (p. 31, tradução dos autores). Brousseau (2008) emite a necessidade de possibilidades que 
o professor deve construir para que o aluno “entre no jogo”, ou seja, aceitar como interessante e 
desafiadora a situação-problema apresentada. O autor ainda afirma que para tal fim, o professor 
deve:  
a) revelar  aos  alunos,  as  instruções  e  informações,  para  o  que  se  deseja  que  eles
realizem,  a  fim de  direcionar  os  seus  conhecimentos  para  o “jogo”,  diante  de determinadas
situações didáticas; 
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b) organizar a devolução de um bom problema, incentivando o aluno a aceitá-lo;
c)  ter a obrigação social de ajudar o aluno, caso este se recuse a aceitar ou resolver o
problema, e até às vezes, se justificar, pelo fato dele ter selecionado uma pergunta considerada
difícil. 
Neste sentido, o contrato didático depende da estratégia de ensino adotada, ajustando-se a
diversos contextos, tais como: “as escolhas pedagógicas, o tipo de trabalho solicitado aos alunos, os
objetivos do curso, as condições de avaliação, etc” (SILVA, 1999, p. 44-45).  
Se a relação didática se desenvolve num ambiente em que o professor dá aulas expositivas,
onde predominam definições, exemplos e listas de exercícios para os alunos resolverem, aí
o conjunto de regras, explicítas ou implícitas, que regem o gerenciamento da atividade será
muito diferente daquele que direciona uma prática pedagógica em que os alunos trabalham,
realizando atividades propostas e, no final, o professor, em uma sessão coletiva, procura
institucionalizar o conceito trabalhado e propõe exercícios de fixação e/ou verificação de
aprendizado (SILVA, 1999, p. 45). 
Brousseau (2008) ainda menciona que, ao se tratar da natureza dos conhecimentos a serem
adquiridos,  é  impossível  firmar  um  contrato  didático  entre  aquele  que  ensina  e  aquele  que  é
ensinado. As cláusulas, em sua maioria, são implicitamente expressas, pois estas “não podem ser
objeto de um acordo entre os dois protagonistas, pois só a aventura da aquisição do saber permite
conhecer os sentidos e as condições” (BROUSSEAU, 2008, p. 75). 
Por vezes, tais regras, apesar de implícitas, manifestam-se com frequência, podendo então,
ocasionar divergências entre as regras explícitas vigentes, decorrendo, assim, em uma quebra no
contrato  didático.  Brousseau  (2002)  complementa,  afirmando  que  esta  ruptura  é  que  é  a  parte
importante a ser analisada, apresentando algumas consequências imediatas ao fato: 
− O  professor  deve  criar  condições  suficientes  para  a  apropriação  de
conhecimento e deve "reconhecer" essa apropriação quando ela ocorre.
− O aluno deve ser capaz de satisfazer essas condições.
− A relação didática deve "continuar" a todo custo.
− O professor  assume,  portanto,  que a aprendizagem anterior  e  as  novas
condições proporcionam ao aluno a possibilidade de um novo aprendizado (BROUSSEAU,
2002, p. 32, tradução dos autores). 
Pais (2015) apresenta algumas situações, ocorridas no interior da sala de aula, que podem
exemplificar uma ruptura de contrato didático, tais como: 
Um aluno se mostrar desinteressado ou não se envolver satisfatoriamente pela resolução de
situações-problema propostas pelo professor. Neste caso, mesmo não havendo formalmente uma
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regra explícita, pressupondo a participação do aluno nas atividades indicadas, é esperado que isso
aconteça dentro dos limites propícios à atividade pedagógica. Neste caso, é imprescindível que o
professor verifique os motivos que conduziram o aluno a esta situação de desinteresse, para que tal
ruptura possa ser superada, e assim possa dar continuidade ao processo de ensino e aprendizagem.   
Outro exemplo pode ser verificado quando o professor propõe uma atividade na qual exige
conhecimentos incompatíveis com a atual capacidade intelectual e cognitiva do aluno.  Ou ainda
quando o mesmo apresenta uma postura pedagógica não compatível com a sua função de mediador
das  situações  de  aprendizagem,  como  por  exemplo,  perder  a  paciência  e  acabar  por  aplicar
retaliações ao aluno que se comportou de forma indesejável. Esta prática acaba por ocasionar uma
ruptura no contrato didático, uma vez que tal descontrole significa um rompimento de uma ética
pedagógica. 
Silva (1999) também apresenta uma contribuição nas exemplificações de ruptura de contrato
didático ao mencionar uma situação em que o professor decide transmitir um conceito novo por
meio de atividades em que os alunos, a partir de uma situação-problema, desenvolvam estratégias e
resoluções individualmente ou em dupla, sem a interferência do professor. Os alunos, por sua vez,
ao receberem a ficha de atividade, aguardam que o professor inicie o trabalho, onde este lhes diz
que eles que devem iniciar sozinhos. As reações surgem quase que instantaneamente com frases do
tipo  “não  sei  fazer”,  “como  começa?”,  “a  teoria  não  foi  dada”,  “você  não  vai  explicar  o
enunciado?”, “não entendi o que é para fazer”, etc. Neste caso, ainda conforme o autor, o contrato
do aluno é semelhante ao contrato de um pesquisador e sua ruptura não é mais necessária para
avançar  o  aprendizado.  “O  contrato  já  prevê  a  progressão  do  saber,  propondo  o  exame  de
concepções provisórias e relativamente boas, rejeitando ou retomando umas e aprofundando outras,
para formar novas concepções” (SILVA, 1999, p. 47-48). 
Por  fim,  quando  acontece  a  quebra  do  contrato,  se  abre  espaço  para  que  ocorram
negociações e renegociações, dando continuidade ao processo de ensino e aprendizagem (NETO;
COAN, 2012). Vale advertir que, contínuas negociações do contrato didático, podem ocasionar na
redução dos conteúdos e dos objetivos de aprendizagem. 
A fim de enriquecer o assunto com exemplos cotidianos, a seguir apresenta-se mais alguns
exemplos de ações do professor que também podem acarretar na ruptura de contrato didático, sob o
ponto de vista de Brousseau (2008), nas quais ele chama de efeitos de contrato: 
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a) facilitar e ajudar gradualmente nas perguntas, ao perceber  que o aluno apresenta
dificuldades em apresentar respostas por capacidade própria (efeito Topaze); 
b) considerar uma resposta ou comportamento do aluno, como sendo algo rico de saber,
buscando assim evitar possíveis debates e discussões com o estudante, mesmo que, na verdade,
ele os julgue banais e desprovidos de valor (efeito Jourdain); 
c) substituir  o  conhecimento matemático,  como objeto de ensino,  por  suas  próprias
explicações e meios investigativos, mudança esta, causada pelo insucesso na tentativa de ensino
por meios heurísticos oficiais (transposições metacognitivas); 
d) fazer  uso abusivo de analogias,  recorrendo à  repetição do mesmo conteúdo com
frequência,  fazendo  com  que  os  alunos  emitam  respostas  mecanicamente,  reconhecidas  de
indícios já vistos anteriormente (uso abusivo da analogia); 
e) encontrar dificuldades para reproduzir uma mesma aula que, porventura, já foram
reproduzidas  em  diversas situações  anteriores,  mesmo diante de um novo grupo de alunos,
necessitando de uma reestruturação dos conteúdos didáticos de suas aulas (envelhecimento das
situações didáticas). 
OBSTÁCULOS EPISTEMOLÓGICOS E DIDÁTICOS
Bachelard  (1996,  p.  17)  destaca que “o conhecimento  do real  é luz que sempre projeta
algumas  sombras”.  Ou  seja,  o  conhecimento  nunca  chega  por  completo  e  imediato.  Ele  ainda
observou que a  evolução de  um conhecimento  pré-científico  para  um nível  de  reconhecimento
científico, geralmente perpassa pela negação de conhecimentos anteriores e se depara com um certo
número de obstáculos (PAIS, 2015). 
Pelo  excerto  anterior,  depreende-se  que  o  aluno  não  inicia  a  construção  de  um  novo
conhecimento, totalmente desprovido de saber. Certamente ele traz consigo experiências próprias e
conhecimentos conquistados ao longo de sua vida, que não devem ser desconsiderados durante o
processo de aprendizagem. Segundo Bachelard (1996), este processo se dá pela desconstrução de
um conhecimento  anterior,  mal  estabelecido e geralmente concebido empiricamente.  Quanto ao
professor, este conhece que tipos de erros o aluno tende a cometer e deve levar em conta que eles
fazem parte da etapa de aprendizagem.
As constantes correções de erros anteriores é que provocam o ato de conhecer. Brousseau
(1976, 2002, 2008) afirma que os erros de saberes antigos não desaparecem totalmente de uma só
vez, eles resistem, persistem, reaparecem, podendo até se revelar depois de certo tempo, geralmente
no contexto anterior, quando as circunstâncias o permitem.  Brousseau (2002) esclarece que estes
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erros não devem ser caracterizados como resultado de ignorância ou incerteza,  e sim como um
componente  importante  no  processo  de  aprendizagem,  outrora  resultado  de  uma  parte  de  um
conhecimento anterior, interessante e bem sucedido, mas que posteriormente é descoberto como
errôneo ou não adaptável. 
Portanto,  os  obstáculos  epistemológicos  são  aqueles  que  “não  podem,  nem  devem  ser
evitados, pois são constitutivos do conhecimento propriamente dito” (BROUSSEAU, 2008, p. 51).
Ou  ainda  são  “aqueles  que  tiveram  um  papel  importante  no  desenvolvimento  histórico  dos
conhecimentos  e  têm  sua  rejeição  integrada  explicitamente  no  saber  ensinado  aprendido”
(ALMOULOUD, 2007, p. 139). 
Artigue (1990, p. 254) relata que: 
[...]  o  que  respalda,  de  alguma  forma,  os  obstáculos  epistemológicos,  é  mais  o  seu
aparecimento  e  a  sua  resistência  na  história  dos  conceitos  considerados,  bem como  a
observação de concepções semelhantes nos alunos, do que a constatação da resistência a
estes conceitos entre os atuais alunos (tradução dos autores).  
No trecho anterior, observa-se que a autora considera relevante que, antes de se buscar a
identificação de obstáculos na história ou na aprendizagem de determinados conceitos, é necessário
que, a priori, se procure buscar acerca dos fatores que produzem tais obstáculos.  
 Contudo, Bachelard (1996) não considerava que este tipo de obstáculo era existente  na
matemática,  como  constatado  na  citação  a  seguir:  “com  efeito,  a  história  da  matemática  é
maravilhosamente  regular.  Conhece  períodos  de  pausa.  Mas  não  conhece  períodos  de  erro”
(BACHELARD, 1996, p.  28).  Contrariando esta  ideia,  Brousseau (2008) propõe uma definição
mais adequada, considerando a presença dos obstáculos, também na matemática, representados por
dificuldades gerais, identificadas por várias pessoas que possuem a mesma noção incorreta de um
conceito  matemático  (NETO;  COAN,  2012).  Exemplificando  os  obstáculos  presentes  na
matemática,  Almouloud  (2007)  apresenta  alguns,  identificados  por  pesquisadores,  como  por
exemplo:  o  estatuto  de  números,  o  zero,  o  infinito,  o  conceito  de  função  e  o  conceito  de
probabilidade. O trecho a seguir apresenta outros exemplos de obstáculos epistemológicos:
Os conhecimentos sobre as relações entre os números naturais constituem, por exemplo,
obstáculos para o conhecimento dos números decimais. A afirmação “o quadrado de um
número é sempre maior que ele” pode ser considerada como máxima pelos alunos. O que é
característico deste tipo de erro é que ele está ligado a uma maneira de conhecer, a uma
concepção característica,  coerente e mesmo correta,  a um conhecimento antigo que teve
sucesso em todo um domínio de ação. Estes erros não são forçosamente explicitáveis, é
preciso uma ação consciente dos didatas para que eles venham à tona (IGLIORI, 1999, p.
100). 
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Doravante, no cenário da sala de aula, surge a forma de um obstáculo didático, no qual é
representado  pelas  dificuldades  no  ato  de  ensinar,  e  de  conduzir  com  sucesso,  uma  situação
didática,  que  realmente  contribua  para  a  aprendizagem.  Brousseau (2002)  define  os  obstáculos
didáticos como sendo aqueles  que parecem depender apenas de uma escolha ou projeto dentro de
um sistema educacional. Tais obstáculos ficam evidenciados quando se observam algumas atitudes
dos professores, durante o processo de ensino, como por exemplo, a de conduzir uma aula de forma
categórica, não dando oportunidade ao aluno para questionamento, debates de ideias ou construção
de princípios;  ou quando tudo é conduzido de maneira  dogmática,  considerando-se o professor
como detentor único e incontestável da verdade (NETO; COAN, 2012). 
A seguir  apresentam-se alguns exemplos,  relativos  ao obstáculo didático na matemática,
ocasionado muitas  vezes  por  conhecimentos  mal  elaborados  ou incompletos,  que tendem a ser
transmitidos erroneamente de geração em geração, como:  
- a descoberta das frações a partir da partição de figuras (ou bolas) deixa a ideia de que uma
fração é sempre uma parte da unidade (uma parte de um todo); 
- na escola primária, um quadrado não é um retângulo; 
- a introdução dos números negativos a partir de uma escala de temperatura (positiva e 
negativa), extrato de contas bancárias ou jogo (ganhar e perder) permite ensinar a adição, 
mas constitui um obstáculo para o uso correto das regras dos sinais para a multiplicação; 
- o estudo gráfico de funções do primeiro grau unicamente na sétima e/ou na oitava série 
constitui um obstáculo didático suplementar à aquisição do conceito de função na primeira 
série do Ensino Médio; 
- em probabilidade, a abordagem pascaliana tem sua fundamentação no cálculo 




 (ALMOULOUD, 2007, p. 144). 
Ademais,  Brousseau  (2002)  destaca  ainda,  em  seus  estudos,  os  obstáculos  de  origem
ontogenética, que dizem respeito (sem adentrar numa abordagem pormenorizada) às limitações da
capacidade cognitiva dos alunos envolvidos no processo de ensino (ARTIGUE, 1990). 
SITUAÇÕES DIDÁTICAS 
As teorias advindas da Didática da Matemática, em geral, surgiram pelo interesse da análise
dos  elementos  envolvidos  na  interação  professor  –  aluno  –  saber  matemático  (ALVES,  2016).
Assim registra-se  tanto  o  aluno,  com suas  devidas  estruturas  particulares,  necessárias  para  que
aprenda  o  que  se  deseja;  como  um  saber  (científico),  que  se  revela  no  ambiente  escolar,
considerando-se suas origens e condicionantes sociais, históricos e epistemológicos (ALVES et al.,
2017);  como,  por  fim,  um  professor  que  “desenvolve  concepções  precisas,  possuidor  de  uma
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história individual própria, relativamente à maneira pela qual o aluno aprende, sobre as finalidades
do ensino que o mesmo professa” (JOSHUA; DUPIN, 1996, p. 5 apud ALVES  et  al.,  2017,  p.
279). Dessa maneira, a interação entre estes personagens (professor e aluno), inseridos em um meio
(subsistema autônomo e antagônico ao aluno) e vinculados ao propósito de transformação do saber
em aquisição do conhecimento, é denominada de situação didática (BROUSSEAU, 2008). 
O conhecimento advém da formulação de problemas, visto que ele é a resposta para uma
pergunta.  Consequentemente,  se  não  existe  um  problema,  não  pode  haver  conhecimento
(BACHELARD, 1996). Brousseau (2002) acredita que a construção do saber se dá pela interação
constante  com situações,  nas  quais  provocarão  a  ação  do  estudante  em revisar,  reformular  ou
recusar seus conhecimentos anteriores para formar novas concepções. Portanto, nesse paradigma,
surge a Teoria das Situações Didáticas (TSD) – desenvolvida por Brousseau (2002,2008), com o
objetivo de melhorar o processo de ensino e aprendizagem da matemática – que se refere a um
modelo  de  aprendizagem,  apresentado  por  uma  situação  didática,  elaborada  e  organizada  pelo
professor ao aluno, fazendo com que este alcance a aprendizagem, através da assimilação do meio
criado por essa situação (BROUSSEAU, 2008). 
Nesta  perspectiva,  o  professor  deve  elaborar  as  situações  didáticas,  de  tal  forma  que
permitam “a organização da matemática, oportunidades de aprendizagem dos alunos e condições de
ensino dos professores” (PERRIN-GLORIAN; BELLEMAIN, 2019, p. 48).  O aluno, por sua vez,
deverá adaptar-se a um meio, criado e organizado pelo docente, caracterizado por tudo que age
sobre o aluno ou sobre o que ele atua (BROUSSEAU, 2002). Este meio (milieu) deverá ser dotado
de intenções  didáticas,  pois  “um meio  sem intenções  didáticas  é  incapaz  de  induzir  o  aluno a
adquirir todos os conhecimentos culturais que se espera que obtenha” (BROUSSEAU, 2008, p. 34).
Portanto,  “o  aluno aprende adaptando-se  a  um meio  que é  fator  de  contradições,  dificuldades,
desequilíbrios” (BROUSSEAU, 2008, p.  34),  perante situações  desafiadoras  que o estimulem a
exercitar suas capacidades cognitivas, ponderando sobre sua forma de raciocinar e agir, diante de
tais situações, de forma autônoma e desprovida da intervenção do professor, que incessantemente
buscará  provocar  no  estudante  a  aprendizagem  do  conhecimento  matemático  (ALMOULOUD,
2007). 
Cabe comentar ainda sobre a situação adidática, caracterizada por uma situação na qual o
professor,  visando  provocar  no  aluno  as  adaptações  desejadas,  seleciona  e  propõe  problemas
matemáticos (que o aluno seja capaz de solucionar), de modo que provoque no aluno as adaptações
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desejadas, para aquisição do saber, de maneira que este conhecimento possa ser aplicado fora do
cenário educativo e ausente de intenções educacionais (BROUSSEAU, 2008). Além disso, diante
da tal situação-problema imaginada, planejada e construída pelo professor, este não revela a sua
intenção didática,  objetivando criar  condições  para que o aluno seja o principal  personagem da
construção de seus conhecimentos, favoráveis à apropriação do novo saber que se deseja ensinar
(ALMOULOUD, 2007). 
A maneira de apresentar estas situações-problema ao aluno, fazendo com que este aceite
uma  parte  da  responsabilidade  do  processo  de  ensino-aprendizagem,  e  as  consequências  desta
transferência, é chamada de devolução, na qual deve ter por objetivo estimular uma interação que
propicie ao aluno o desenvolvimento autônomo (ALMOULOUD, 2007). 
Por fim, a TSD, divide o processo de ensino e aprendizagem em quatro fases diferentes,
cada uma com suas particularidades e relações distintas com o saber. São elas: 
Situação de ação: momento, de uma situação adidática, no qual o aluno forma estratégias, ou
seja, ensina a si mesmo um método de resolver seu problema. Sucessão de interações entre o aluno
e o meio (BROUSSEAU, 2002). 
Situação  de  formulação:  momento,  de  uma  situação  adidática,  em  que  se  estabelece
gradualmente uma linguagem compreensível, através da construção de um vocabulário eficiente a
todos (BROUSSEAU, 2002). Essa troca de mensagens pode ocorrer com uma ou várias pessoas,
através  de  mensagens  escritas  ou  orais,  explicitando  as  ferramentas  utilizadas  e  as  soluções
encontradas (ALMOULOUD, 2007). 
Situação  de  validação:  momento,  de  uma situação adidática,  em que os  alunos  deverão
demonstrar a validade de seus enunciados, construindo teorias, de forma a convencer os demais
alunos,  ou se deixar  convencer,  através  de razões  elucidadas,  construídas,  testadas,  debatidas  e
acordadas  (BROUSSEAU,  2008).  Os  enunciados  mostrados  pelos  alunos  geralmente  são
constituídos  de  raciocínio  insuficiente,  incorreto  ou  desajeitado.  A situação  didática  o levará  a
evoluir,  revisar  suas  opiniões  e  substituir  sua  teoria  falsa  por  uma verdadeira  (BROUSSEAU,
2002).  
Situação  de  institucionalização:  surgiu  da  percepção  posterior  de  que  somente  as  três
primeiras etapas não seriam suficientes para suprir a necessidade dos professores em ordenar um
espaço  para  realizar  ações  que  formalizassem  determinados  conhecimentos  em  status  cultural
indispensável de saber (BROUSSEAU, 2008). Portanto, é considerado o momento de uma situação
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didática, em que o professor assume a responsabilidade, outrora cedida ao aluno, revelando sua real
intenção  de  ensino  (TEIXEIRA;  PASSOS,  2013).  “Depois  da  institucionalização,  feita  pelo
professor,  o  saber  torna-se  oficial  e  os  alunos  devem  incorporá-lo  a  seus  esquemas  mentais,
tornando-o  assim  disponível  para  utilização  na  resolução  de  problemas  matemáticos”
(ALMOULOUD, 2007, p. 40). 
CONSIDERAÇÕES FINAIS
O presente artigo teve por objetivo apresentar uma discussão a respeito das vertentes ligadas
à Didática da Matemática. 
A abordagem da transposição didática contempla uma análise de algumas considerações,
sobre o ato de converter o conhecimento técnico em conhecimento pragmático, com o objetivo de
simplificar a transmissão do conhecimento, de acordo com as perspectivas didáticas, privilegiando
os conceitos essenciais à experiência cognitiva do aprendiz. 
O contrato didático permite que se analise a relação professor e aluno, através de comuns
acordos,  priorizando  a  aquisição  do  saber.  O professor,  ao  conduzir  a  aplicação  da  sequência
didática, deve propor um conjunto de regras explícitas e implícitas, nas quais garantirão a conduta
do processo de ensino e aprendizagem, a fim de evitar mal entendidos e falhas de comunicação. 
Faz-se extremamente necessário considerar-se acerca dos obstáculos existentes no decorrer
da situação didática, analisando a maneira a qual os erros são encarados e de que forma eles podem
contribuir  na  construção  do  conhecimento,  bem  como  verificar  os  conceitos  de  obstáculo
epistemológico  e  didático  e  quão  presentes  eles  estão  no  ambiente  escolar,  para  que  assim  o
professor possa considerá-los, no momento da institucionalização, além de constatar se os objetivos
de aprendizagem propostos na aplicação foram atingidos. 
Finalmente, a Teoria das Situações Didáticas, torna-se crucial na condução deste trabalho,
uma vez que esta fundamenta a situação de aprendizagem proposta, conduzindo-a de acordo com
suas fases dialéticas e visando estimular decisões que desenvolva as habilidades matemáticas dos
alunos. 
Em  conclusão,  espera-se  que  a  discussão  destas  teorias  possa  vir  a  cooperar  para  a
compreensão  de  alguns  constructos  teóricos,  colaborando,  assim  como  o  desenvolvimento  e
aperfeiçoamento do ensino da matemática na educação básica. 
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